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d’une  part  de  permettre  aux  élèves  d’acquérir  les  compétences  nécessaires  à  des  choix  libres  et
responsables  en  matière  de  santé,  et  d’autre  part  de  créer  les  conditions  de  possibilité  de  la
réussite de tous les élèves[1] . 
Le modèle qui constitue  la base de cette politique est celui de  la promotion de  la santé  telle que
formalisée par Downie et Tannahil (1996) et adaptée aux spécificités du système éducatif français.
Sa finalité est de permettre à « un groupe ou un individu, d’une part de réaliser ses ambitions et
satisfaire  ses  besoins,  et  d’autre  part,  d’évoluer  avec  le  milieu  ou  de  s’adapter  à  lui  »[2].




prévention  correspond  à  un  travail  spécifique  sur  les  comportements  générateurs  d’échec
(violence,  conduites  à  risque  …)  et  l’axe  éducation  vise  le  développement  de  connaissances,
capacités et attitudes chez les élèves.
Les  études  basées  sur  l’évaluation  des  comportements  de  santé  et  la  réussite  scolaire montrent





dans  l’établissement.  L’environnement  scolaire,  les  relations,  la  qualité  de  vie  et  le  climat
d’établissement sont aussi identifiés comme des déterminants majeurs. D’autres études vont dans
le  même  sens  et  soulignent  que  les  éléments  clés  sont  la  durée  de  l’action,  le  soutien
institutionnel,  la  formation  et  l'accompagnement  des  acteurs  ainsi  que  le  développement  d’une
approche  globale  centrée  sur  le  développement  des  compétences  sociales  (confiance  en  soi,
capacité  à  exprimer  ses  émotions,  gestion  du  risque  et  du  stress  …).  En  d’autres  termes,  les
approches  efficaces  sont  celles  qui  associent  deux  dimensions  :  d’une  part  le  volet  pédagogique
(les activités de classe) et d’autre part une démarche plus large prenant en compte tous les aspects







Deux  hypothèses  fortes  ont  sous­tendu  l’organisation  du  travail:  d’une  part,  la  formation  est
nécessaire  à  la mise  en œuvre de  la PS,  et d’autre part,  c’est dans  les dynamiques  collectives de
travail  et  la  formation que  les  enseignants  s’emparent des  enjeux de  la PS. Dans  ce  contexte,  la




Le  clivage  établi,  il  y  a une  vingtaine d’années par Ardoino  et Berger  (1989),  entre  la notion de
contrôle  et  celle  de  l’évaluation  a  permis  de  clarifier  le  champ  de  l’évaluation,  ses  objets  et  les
épistémologies dans  lesquelles  ils  s’inscrivent. Au­delà de  la double dynamique de contrôle et de
pilotage dont l’objectif premier est de créer de la plus­value, nous rejoignons Lecointe (1999) pour
penser qu’en éducation, on ne peut négliger la question ontologique de la plus valeur. La place des
valeurs  est  centrale  en  PS.  Évaluer  permet  de  construire  des  lignes  de  sens  dans  lesquelles  la
question  des  valeurs  et  de  leur  transmission  peut  être  posée.  Deux  dynamiques  sociales  co­
existent,  celle  liée  à  la  recherche  de  la  preuve  scientifique  qui  cherche  à  mesurer  l’impact  de
l’action et celle propre à la question éducative qui pose la question des valeurs comme centrale.
Nous abordons les pratiques enseignantes[3] de manière stratégique afin de comprendre  les  jeux





l’aborder,  afin  de  comprendre  comment  les  acteurs  font  coïncider  intérêts  personnels  et
collectifs,  et  enjeux  de  la  PS.  La  décision  est  donc  conçue  comme  une  interaction  construite


























Les  dynamiques  collectives  de  travail  à  l’échelle  des  écoles  ont  été  mises  en  évidence  grâce  à
l’analyse  des  opérations  conduites  par  les  équipes  d’enseignants  de  2  circonscriptions. Dans  les
deux  cas,  le  dispositif  d’évaluation des  actions  en PS  a  été mis  en place  :  la  différence  entre  les













































Si  certaines  données  sont  stables  comme  le  bien­être  à  l’école,  d’autres  évoluent  au  cours  du
temps. Il y a une différence significative entre les deux années concernant le score attribué pour
évaluer les relations entre les élèves (p<0,01). En effet, sur cet item, les élèves scolarisés en cycle
2  en  2005/2006  (année  3)  ont  attribué  un  score  plus  important  que  les  élèves  scolarisés  en
2003/2004  ou  année  1  (6,8  contre  6,3).  Il  existe  également  des  différences  significatives
concernant les lieux où les enfants aiment aller. Durant l’année 3, les enfants citent plus souvent
la cantine (6,0 % en 2005/2006 contre 3,2 % en 2003/2004, p=0,01), la classe (respectivement
48,0  %  contre  32,3  %,  p<0,01)  et  la  BCD  (respectivement  18,0  %  contre  11,3  %,  p<0,01)  que
durant  l’année  1.  On  retrouve  une  différence  significative  entre  les  deux  années  en  ce  qui





Des  évolutions  positives  sont  observées  dans  les  écoles  du  groupe  non  soumis  de  façon
systématique  à  la  formation  et  qui  est  seulement  accompagné  (retour  des  résultats  d’évaluation
par  l’équipe de  recherche).  Il  est  nécessaire,  pour  comprendre  le  parcours  singulier  de  chacune
des écoles, de recourir à d’autres approches plus compréhensives.
3.2 Évaluation qualitative des dynamiques collectives de travail des enseignants
Les dynamiques collectives de  travail à  l’échelle des écoles ont été  repérées grâce à  l’analyse des
opérations  conduites  par  les  équipes  d’enseignants.  Le  tableau  suivant  présente  les  données
obtenues pour chacune des deux circonscriptions.
Tableau 1 ­ Nombre d’opérations repérées sur 3 ans
  Circ. 1 Circ. 2 Total
An 1 6 37 43
An 2 40 dont 38 nouvelles 69 dont 46 nouvelles 109
An 3 42 dont 16 nouvelles 66 dont 26 nouvelles 108
Total 88 172 260
 
Si,  à  première  vue,  il  existe  bien  une  différence  entre  les  deux  circonscriptions  (88/172),  le
nombre  d’opérations  conduites  entre  les  années  2  et  3  par  rapport  à  l’an  1  concorde  avec  les
résultats quantitatifs et traduit un effet « étude » lié à la collecte des écrits professionnels et à la
passation  des  questionnaires.  Un  tassement  de  l’évolution  des  opérations  entre  l’an  2  et  l’an  3
dans  les  deux  circonscriptions  laisse  à  penser  que  les  écoles  ont  une  marge  d’activité
supplémentaire restreinte qui se stabilise au niveau d’un certain seuil. Notons que l’on trouve une
corrélation  entre  le  turn­over  des  enseignants  dans  certaines  écoles  et  la  diminution  voire
l’absence  d’opérations  en  PS.  Les  chiffres  laissent  entrevoir  des  politiques  et  des  pratiques  de




L’ethnographie des pratiques enseignantes collectives  fait apparaître que  le développement de  la
PS  est  le  fruit  de  chaînes  de  volonté  politiques  endogènes  à  l’établissement  (le  directeur,  les
enseignants,  les  parents,  le  personnel  technique,  etc.)  mais  aussi  exogènes  au  monde  scolaire.
Ainsi,  les  équipes  se  saisissent de moyens matériels, humains ou  financiers, ou « vecteur »  leur
permettant de mettre en œuvre et de pérenniser  la PS à  l’école. Elles  s’appuient  sur  les moyens
des  collectivités  territoriales  (par  le  financement de  classes de découvertes,  sorties  scolaires,  ...),
des  partenaires  de  l’éducation  à  la  santé  scolaire  (bilan  bucco­dentaire,  gestes  de  premiers
secours,  prévention  tabac  ou  toxicomanie,  etc.)  mais  aussi  sur  les  organisations  nationales
(USEP[4])  voire  internationales  (UNICEF,  programme  d’échange  européen  Coménius,  ...)  qui













L’analyse  plus  fine  des  actions  (leurs  objectifs,  leurs  liens,  les moyens  à  l’œuvre) montre  que  la
circ.  2  inscrit  la  PS  au  plus  près  des  apprentissages  fondamentaux  et  des  débats  disciplinaires,
contrairement à  la circ.  1 qui a  recours plus  fréquemment aux  intervenants extérieurs. Enfin,  la
mise en œuvre de la PS semble particulièrement sensible à des phénomènes organisationnels tels
que  le départ  ou  l’arrivée de  certains  enseignants,  la présence ou  l’absence d’acteurs  ressources,
etc.
La manière dont les équipes se saisissent de ces « opportunités » et la fréquence de recours à tel
ou  tel vecteur d’action, mais aussi  leur refus de contribuer  tout ou partiellement à  la  récolte des































Le mode opportuniste est  le plus répandu et  le mieux partagé entre  les deux circonscriptions. Si
l’on met en relation cette caractérisation avec les catégories socioprofessionnelles des parents, on
constate  que  les  écoles  où  le  taux  de  chômage  des  familles  est  particulièrement  élevé  ou  qui
rencontrent  des  problèmes  organisationnels  majeurs  (implantation  géographique  multiple,
changements  fréquents  de  l’équipe,…)  sont  les  établissements  qui  fonctionnent  selon  les  trois
autres modes. En effet, l’analyse des écrits professionnels laisse apparaître que les enseignants ont
tendance à  instrumenter  la PS pour entrer en  relation avec  les parents et  solidifier  les  relations
École/familles  à  propos  d’un  objet  qui  dépassionne  le  débat  sur  les  résultats  scolaires  (surtout
dans la circ.2). Entrer en relation avec l’école au sujet de la santé de l’élève semble dédramatiser
le  lien  à  l’école  et  permettre  aux  familles  d’aller  à  la  rencontre  de  l’école.  Ainsi,  tout  se  passe
comme  si,  rencontrant  des  difficultés  de  fonctionnement,  les  enseignants  se  mobilisent  et
s’impliquent  dans  l’action,  là  où  les  écoles  qui  fonctionnent  facilement  seraient  plus
«  consommatrices  »  d’interventions.  Les  établissements  novateurs  sont  essentiellement  des
écoles  maternelles  (4  sur  5).  Seules  deux  écoles  de  la  circ.  1  utilisent  les  résultats  des
questionnaires  pour  construire  leur  action,  on  peut  imaginer  que  c’est  une  manière  de  contre
balancer le manque de formation et rationaliser le travail.
Ces  données  offrent  une  description  du  fonctionnement  collectif  des  écoles  à  partir  des  traces.




3.3  Évolution  des  résultats  aux  questionnaires  dans  chacune  des  deux
circonscriptions.
L’analyse des questionnaires de  la première  année  indique que 85,4% des  enseignants  (les deux
groupes  confondus)  déclarent  travailler  l’approche  AMVEE  (100%  circ.2  /  71,4%  circ.1).  En  ce
qui concerne la troisième année, 94,8% des enseignants déclarent travailler cette approche (100%
circ.2 /89,1% circ.1). L’augmentation significative du nombre d’enseignants de la circ.1 déclarant
travailler  ce  domaine  entre  l’année  1  et  l’année  3  (p=0,03)  dénote  du  rôle  joué  par  la  seule
implantation  du  dispositif  de  recherche­intervention.  On  peut  noter  que  globalement,  les
enseignants  situent  leurs compétences à un niveau plus haut  lors de  la 3ème  année du dispositif
qu’en  année  1,  respectivement  6,2  contre  5,6  (p<0,01)  et  une  évolution  significative  des
représentations des enseignants quant à la ligne de partage entre leur rôle et celui des parents.
Les  enseignants  de  la  circ.  2  se  déclarent  plus  satisfaits  de  leur  travail  en  2005/2006,  qu’en
2003/2004 (25,5 % contre 5,7 %  ; p=0,02), et se déclarent significativement plus compétents à
mettre en œuvre des opérations (6,4 en A3 contre 5,7 en A1 ; p<0,01) entre les années 1 et 3.
De  plus,  il  apparaît  que  les  enseignants  qui  travaillent  dans  le  cadre  de  l’approche  AMVE  sont
ceux  qui  estiment  qu’il  n’y  a  pas  compétition  entre matières  fondamentales  et  PS  (p=0,0046).
Cela  correspond  à  une  intégration  aux  pratiques  habituelles  et  à  une  articulation  avec  le  volet
didactique de l’activité de l’enseignant.
L’analyse  multivariée  (régression  linéaire)  des  variables  déterminant  la  mise  en  œuvre  des
pratiques de promotion de  la santé (travail collectif, dans  le cadre d’un projet, approche globale,























celles  apportées  par  l’ethnographie  des  pratiques  qui  souligne  que  la  différence  entre  les
4/1/2015 Faire équipe pour améliorer le climat scolaire — Actes du 20ème colloque de l'admée 2008
https://plone2.unige.ch/admee08/communications­individuelles/m­a2/m­a2­3 8/11
circonscriptions  ne  se  situe  pas  dans  le  registre  quantitatif  (l’implication  dans  le  dispositif  des
écoles de la circonscription 1 qui n’a pas reçu de formation systématique conduit aussi à une fort




sites  et  les  scores  obtenus  aux  questionnaires  élèves  de  cycle  3,  afin  de  repérer  ce  que  nous
qualifierons d’écoles « efficaces », montre que les sites défavorisés ont des scores supérieurs à la
moyenne des établissements. Si la formation ne semble pas avoir un impact notable sur les scores
des  écoles,  elle paraît  jouer  sur  le  sentiment de  compétence des  enseignants. On peut,  en  effet,
remarquer que  les  enseignants de  la  circ.1 ont un  score moyen de  sentiment de  compétence de
5.9 alors que  ceux de  la  circ.  2  et qui ont  été  formés et  accompagnés  systématiquement ont un
score moyen de 6.4, mais le sentiment de compétence semble se construire aussi dans l’action. Ce
point  nous  semble  important  à  souligner  par  rapport  au  rôle  du  stage  et  du  rapport  au  terrain
chez  les  novices,  il  pourrait  donner  sens  à  la  plainte  permanente  des  stagiaires  en  formation
(Blanchard­Laville & Nadot, 2000). Tout se passe comme si sortant « vainqueur » d’une pratique
inhabituelle  ou  nouvelle,  l’enseignant  développait  un  sentiment  de  compétences  là  où  la
formation lui montre ce qu’il pourrait  faire (pratique experte, diversifiée, approfondie) mais qu’il
n’a  encore  jamais  fait,  et  lui  donne  l’impression  de  ne  pas  savoir  faire.  De  fait,  le  stage  peut
renforcer l’estime de soi, là où la formation ébranle les certitudes.
L’analyse plus  fine des opérations par  l’examen du type de rapport  travaillé en PS fait apparaître
que  le rapport à  l’autre est une préoccupation partagée par  les 2 circonscriptions. Ce point nous
semble être assez typique de l’école française dans sa manière de penser la santé en relation avec

















































































un  aménagement  de  la  relation  École/champ  social  qui  à  la  fois  permette  une  certaine
perméabilité  des  activités  scolaires  aux  pratiques  sociales  tout  en  garantissant  la  distance
nécessaire à la construction d’une opinion raisonnée (Lange et Victor, 2006). Ceci suppose de la
part des enseignants à  la  fois des compétences organisationnelles, des connaissances en matière
de  santé  et  de  prévention,  mais  aussi  une  approche  globale  qui  maintiennent  en  tension  les
dimensions  éthiques,  juridiques  et  scientifiques  de  la  PS.  La  formation  à  la  PS devient  alors  un
enjeu majeur de ce débat. Les deux formes d’évaluation quantitative et qualitative ont montré que
l’implantation de la PS est liée à l’effet conjugué de l’implantation du dispositif de recherche, de la
formation  et  du  travail  collectif  des  enseignants.  Nous  avons  pu,  par  exemple,  montrer  que  la
formation  /accompagnement  des  équipes  n’apporte  pas  plus  de  PS,  mais  une  PS  diversifiée  et
reliée aux apprentissages. La mobilisation des équipes semble être un  facteur déterminant sur  le
développement  d’un  bon  climat  scolaire.  Cette  implication  est  sans  doute  à  mettre  en  relation
avec  les difficultés  rencontrées dans  les  sites défavorisés qui  solidarisent  les  enseignants dans  la
mise en œuvre de  leur  travail. Pour autant,  l’étude a permis de  repérer que  l’évaluation  reste au
niveau du ressenti et de l’intuition, les équipes n’ont pour ainsi dire pas recours à une évaluation
instrumentée. La confrontation qualitatif/quantitatif est, pour nous, une façon de construire des
lignes  de  sens  qui  dynamisent  des  reproblématisations  nous  permettant  de  refinaliser  l’objet  de
recherche,  en  l’orientant  sur  le  repérage  de  ce  qui  détermine  la  mobilisation  des  équipes  par
exemple.
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